Der Einfluss instruktionaler Unterstützung durch die Lehrperson auf die Entwicklung der Lernmotivation im problemorientierten und im traditionellen Unterricht by Schumann, S & Eberle, F
University of Zurich





Der Einfluss instruktionaler Unterstützung durch die Lehrperson
auf die Entwicklung der Lernmotivation im problemorientierten
und im traditionellen Unterricht
Schumann, S; Eberle, F
Schumann, S; Eberle, F (2010). Der Einfluss instruktionaler Unterstützung durch die Lehrperson auf die




Posted at the Zurich Open Repository and Archive, University of Zurich.
http://www.zora.uzh.ch
Originally published at:
Schumann, S; Eberle, F (2010). Der Einfluss instruktionaler Unterstützung durch die Lehrperson auf die
Entwicklung der Lernmotivation im problemorientierten und im traditionellen Unterricht. Unterrichtswissenschaft,
38(2):134-151.
Schumann, S; Eberle, F (2010). Der Einfluss instruktionaler Unterstützung durch die Lehrperson auf die




Posted at the Zurich Open Repository and Archive, University of Zurich.
http://www.zora.uzh.ch
Originally published at:
Schumann, S; Eberle, F (2010). Der Einfluss instruktionaler Unterstützung durch die Lehrperson auf die
Entwicklung der Lernmotivation im problemorientierten und im traditionellen Unterricht. Unterrichtswissenschaft,
38(2):134-151.
                                                                                                  Der Einfluss               1










Der Einfluss instruktionaler Unterstützung durch die Lehrperson auf die Entwicklung der 
Lernmotivation im problemorientierten und im traditionellen Unterricht 












                                                                                                  Der Einfluss               2
Zusammenfassung 
In der Studie wird der Einfluss der instruktionalen Unterstützung durch die Lehrperson auf 
die Entwicklung der intrinsischen Motivation und des Interesses von Lernenden der 10. und 
11. Klassenstufe analysiert (N = 371). In der Untersuchung mit Lernenden aus 7 Gymnasien 
der Deutschschweiz wird zwischen den Effekten im problemorientierten Unterricht und im 
traditionellen Unterricht unterschieden. In der problemorientierten Lernumgebung war die 
instruktionale Unterstützung durch die Lehrperson signifikant geringer ausgeprägt als im 
traditionellen Unterricht. Die Analysen zeigen, dass die instruktionale Unterstützung einen 
Teil der unterschiedlichen Motivations- und Interessenentwicklung im problemorientierten 
und im traditionellen Unterricht erklärt. Zudem hat die instruktionale Unterstützung in der 
problemorientierten Lernumgebung eine größere Wirkung auf die intrinsische Motivation als 
im traditionellen Unterricht. Dabei wird der Einfluss der Unterstützung auf Motivation und 
Interesse überwiegend über die wahrgenommene Relevanz der Lerninhalte und die 
Erfahrung von Selbstbestimmung und Kompetenz vermittelt.  
Schlagwörter: Instruktionale Unterstützung - Intrinsische Motivation - Interesse - 
Problemorientiertes Lernen - Gymnasium  
 
 
The Impact of Guidance by the Teacher on Motivation in Problem-oriented Learning 
Abstract 
This article examines the role of guidance by the teacher on the development of student`s 
intrinsic motivation and interest. In a study with 10- and 11-graders (N = 371) from 7 Swiss 
grammar schools the effects of guidance within a problem-oriented learning environment 
and within a traditional setting were compared. In the problem-oriented learning 
environment guidance by the teacher was significantly lower than in the traditional setting. 
Guidance by the teacher can explain a part of the different development of motivation in the 
problem-oriented and in the traditional learning environment. Moreover, guidance has bigger 
effects on intrinsic motivation in the problem-oriented setting than in the traditional one. The 
effects of guidance on motivation and interest are mainly mediated by the perceived 
relevance of content and intrinsic need satisfaction. 
Keywords: Guidance - Intrinsic motivation - Interest – Problem-oriented learning  
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1. Einleitung 
Schon lange Zeit beschäftigen sich Wissenschaftler und Pädagogen mit der Frage, wie 
Lernumgebungen gestaltet sein sollen, damit Schülerinnen und Schüler erfolgreich und 
motiviert lernen. Seit der kognitiven Wende in den 1960er Jahren und der Entwicklung 
konstruktivistischer Perspektiven auf das Lerngeschehen wird die Diskussion über die Vor- 
und Nachteile verschiedener Lernumgebungskonzeptionen besonders intensiv geführt 
(Phillips, 1998; Reinmann & Mandl, 2006; Tobias & Duffy, 2009). Diese Diskussion 
umfasst auch die Frage nach der Bedeutung und dem Ausmaß an instruktionaler 
Unterstützung in schulischen Lernprozessen (Clark, 2009; Klahr & Nigam, 2004; Wise & 
O`Neill, 2009). Inzwischen haben verschiedene Studien im Hinblick auf den Wissenserwerb 
die wichtige Rolle instruktionaler Unterstützung insbesondere in offener gestalteten 
Lernumgebungen herausgearbeitet (vgl. dazu die Überblicke in Kirschner, Sweller & Clark, 
2006; Mayer, 2004; Pea, 2004). Deutlich weniger Untersuchungen liegen jedoch zu den 
Wirkungen instruktionaler Unterstützung auf die Motivationsentwicklung in 
verschiedenartig konzipierten Lernumgebungen vor (Clark, Howard & Early, 2006).  
Hier knüpft die vorliegende quasi-experimentelle Studie an. Wir untersuchen den Einfluss 
der instruktionalen Unterstützung durch die Lehrperson auf die Motivationsentwicklung von 
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten im 10. und 11. Schuljahr. Mit Bezug auf Annahmen der 
Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci & Ryan, 1995) und der Pädagogischen 
Interessentheorie (Schiefele u.a., 1983) wird zwischen den Effekten in einer 
problemorientierten und einer traditionellen Lernumgebung unterschieden. In diesem 
Zusammenhang sei vorausgeschickt, dass die Befundlage zur Motivationsförderung beim 
problemorientierten Lernen uneinheitlicher ist, als häufig angenommen (Müller, 2008; 
Newman, 2003). Wir nähern uns damit in unserem Beitrag konzeptuell und empirisch auch 
der Frage an, ob instruktionale Unterstützung in einen Erklärungsansatz für diese disparaten 
Befunde einbezogen werden sollte. 
1.1 Präzisierung zentraler Begriffe: Instruktionale Unterstützung, problemorientierter 
Unterricht und traditioneller Unterricht 
Instruktionale Unterstützung: Instruktionale Unterstützung kann in schulischen Kontexten 
von der Lehrperson, von den Mitschülerinnen und Mitschülern oder z.B. auch von 
Informationstechnologien ausgehen (z.B. Gerjets, Scheiter & Schuh, 2005; Renkl u.a., 
2006). In der vorliegenden Studie wird auf die von der Lehrkraft ausgehende Unterstützung 
fokussiert. Wir betrachten dabei mit klaren und verständlichen sowie gut strukturierten 
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inhaltlichen Erklärungen der Lehrkraft einen spezifischen Aspekt instruktionaler 
Unterstützung. Zugleich weist unser Begriffsverständnis Überschneidungen mit den 
Begriffen der instruktionalen Erklärungen (Renkl u.a., 2006), der Klarheit und 
Strukturiertheit (Helmke, 2009) und des Scaffolding (Pea, 2004; Reiser 2004; Wood, Bruner 
& Ross, 1976) auf.  
Problemorientierter Unterricht: Der problemorientierte Unterricht ist in seiner Form nicht 
eindeutig definiert. Dennoch lassen sich einige zentrale Merkmale nennen. Gemeinsam ist 
diesen Lernsettings das Konzept, authentische, aktuelle und komplexe Probleme als 
Ausgangspunkt oder ins Zentrum von Lernprozessen zu platzieren (Loyens & Gijbels, 
2008). Diese Idee liegt z.B. dem vorrangig im Tertiärbereich verbreiteten Problem-based 
Learning (PBL) und dem für den allgemein bildenden Bereich konzipierten Ansatz der 
Anchored-Instruction (Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1997; Foster, 2004) 
zugrunde. Für den Prozess der Bearbeitung der Probleme haben die Lernenden in der Regel 
vergleichsweise große Handlungsspielräume. Dies bedeutet in der Praxis häufig eine 
verstärkte Anwendung so genannter schülerorientierter Lernaktivitäten und dabei 
insbesondere des kooperativen Lernens. Damit korrespondiert zugleich eine veränderte 
Funktion der Lehrpersonen. Diesen kommt vermehrt eine tutorielle Rolle zu (Savin-Baden & 
Howell Major, 2004).  
Traditioneller Unterricht: Um Missverständnisse vorzubeugen, möchten wir betonen, 
dass der Begriff des traditionellen Unterrichts im vorliegenden Beitrag nicht in negativer 
Konnotation verwendet wird, um ihn z.B. von einem sog. modernen Unterricht oder einer 
neuen Lernkultur abzugrenzen (dazu auch Weinert, 1998). Zudem gibt es den traditionellen 
Unterricht in einer eindeutig bestimmten Form genauso wenig wie den problemorientierten 
Unterricht (Klauer & Leutner, 2007). Mit Blick auf die oben genannten Charakteristiken 
problemorientierter Lernumgebungen sehen wir jedoch einige zentrale Merkmale 
traditionellen Unterrichts: Die Vermittlung der Lerninhalte erfolgt im Vergleich zum 
problemorientierten Unterricht systematischer von „wenig komplex zu komplex“. Ziel ist es 
zunächst, schrittweise eine Wissensbasis aus Teilelementen eines Themengebiets zu 
schaffen, die im Folgenden miteinander verknüpft werden und/oder auf welche mit 
zunehmender Komplexität der Lerninhalte aufgebaut wird (Reinmann & Mandl, 2006). Der 
traditionelle Unterricht ist in der Regel klar strukturiert. Die Handlungsspielräume der 
Lernenden sind im Vergleich zum problemorientierten Unterricht kleiner und die 
individuellen Schüleraktivitäten beziehen sich zumeist auf Übungsphasen inner- und 
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außerhalb des Unterrichts. Kooperative Lern- und Arbeitsphasen spielen dagegen eine 
untergeordnete Rolle.  
1.2 Motivationstheoretischer Hintergrund: Pädagogische Interessentheorie und 
Selbstbestimmungstheorie der Motivation 
Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Verhalten von Schülerinnen und 
Schülern in schulischen Lernumgebungen hat innerhalb der Motivationsforschung eine lange 
Tradition (Pintrich & Schunk, 2002). Die Forschungszugänge sind dabei sehr heterogen 
(Krapp, 1993). In unserer Studie greifen wir auf eine von Prenzel, Kirsten, Dengler, Ettle & 
Beer (1996) vorgenommene Verschränkung der Selbstbestimmungstheorie der Motivation 
(SDT) (Deci& Ryan, 1985; 1993) und der Pädagogischen Interessentheorie (PIT) (Prenzel, 
Krapp & Schiefele, 1986; Schiefele u.a., 1983) zurück. Beide Theorien weisen eine Reihe 
konzeptueller Übereinstimmungen auf (Deci, 1998; Krapp, 2002a).  
Gemäß der PIT wird Interesse als relationales, gegenstandsspezifisches Konstrukt 
verstanden (Krapp, 2002b). Ein zentrales Merkmal der Interessengenese ist deren 
epistemische Tendenz: Individuen mit einem gegenstandsbezogenen Interesse möchten ihre 
Kenntnisse und Fähigkeiten in dieser Domäne ausbauen. Ist die Auseinandersetzung mit 
einem Gegenstand von positiven Emotionen und hoher Wertschätzung (Valenz) begleitet, so 
braucht es für den Tätigkeitsvollzug keine weiteren externen Anreize. Damit wird eine enge 
Beziehung zum Konzept der intrinsischen Motivation deutlich, wie es in der SDT 
beschrieben wird (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2002; Vallerand & Ratelle, 2002). 
Intrinsisch motivierte Handlungen sind durch ein hohes Maß an Selbstbestimmung 
gekennzeichnet. Davon unterschieden wird ein durch externe Reize ausgelöstes extrinsisch 
motiviertes Verhalten. Durch einen Prozess der Internalisation und darauf aufbauend durch 
einen Prozess der Integration können jedoch extrinsisch motivierte Handlungen 
kontinuierlich dem individuellen Selbst näher gebracht und teilweise vollständig in dieses 
eingegliedert werden. 
Die SDT postuliert drei psychologische Grundbedürfnisse (basic needs) als 
motivationsförderliche Bedingungen. Diese sind sowohl für die Entstehung intrinsischer 
Motivation, als auch für die Integration extrinsischer Motivation relevant. Dabei handelt es 
sich um die Bedürfnisse nach Kompetenzerleben, nach Autonomieerleben und nach sozialer 
Eingebundenheit (Deci & Ryan, 1985). Menschen haben demnach das Bedürfnis, sich 
während der Auseinandersetzung mit Aufgaben und Aktivitäten als kompetent (Kompetenz) 
und selbst bestimmt (Autonomie) wahrzunehmen. Das Bedürfnis, sich während dieser 
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Interaktionen mit anderen verbunden zu fühlen, wird als soziale Eingebundenheit bezeichnet 
(Deci & Ryan, 1993).  
Wie für die intrinsische Motivation wird auch für die Entstehung von Interesse die 
Wahrnehmung der drei psychologischen Grundbedürfnisse von Prenzel u.a. (1996) als 
zentral angesehen. Darüber hinaus leiten die Autoren aus Befunden der Lern- und 
Unterrichtsforschung weitere Bedingungen für selbst bestimmt motiviertes und interessiertes 
Lernen im Kontext von Schule und Unterricht ab. U.a. wird postuliert, dass die 
Lernmotivation unterstützt wird, wenn die Lerninhalte als relevant wahrgenommen werden. 
Weiterhin nehmen Prenzel und Kollegen die Bedingung der Instruktionsqualität in ihr 
Konzept auf. Diesem Aspekt kommt in der vorliegenden Studie besondere Bedeutung zu, 
weshalb auf ihn im Folgenden näher eingegangen wird. 
1.3 Zur Rolle instruktionaler Unterstützung für die Motivationsentwicklung beim 
problemorientierten und traditionellen Lernen 
In empirischen Untersuchungen hat sich der Faktor Instruktionsqualität – vorrangig 
verstanden als eine Strukturierung des Unterrichts durch die Lehrperson – als 
motivationsförderlich erwiesen. Dies gilt allerdings unter der Bedingung, dass die 
Strukturierung nicht als kontrollierende Engführung missverstanden wird (Hartinger & 
Hawelka 2005; Kunter 2005; Prenzel u.a., 1996; Rakoczy 2006; Reeve, 2002). Nur wenige 
Studien beleuchten jedoch den differenziellen Einfluss instruktionaler Unterstützung auf die 
Lernmotivation in verschiedenartig konzipierten Lernumgebungen.  
Überlegungen zu motivationalen Effekten instruktionaler Unterstützung im 
problemorientierten und im traditionellen Unterricht stehen dabei zunächst vor dem 
Problem, dass solchen Lernumgebungskonzeptionen in der Regel keine explizite 
Motivationstheorie zugrunde liegt (Hickey 1997; Järvelä & Niemivirta 1999; Stark & Mandl 
2000). Müller (2008) und Schumann (in Druck) analysieren, inwieweit die Merkmale 
problemorientierter Lernumgebungen motivationstheoretischen Annahmen entsprechen. 
Schumann (in Druck) arbeitet das Potenzial problemorientierter Lernarrangements heraus, 
den durch die SDT (Erleben von Kompetenz, Autonomie und sozialer Einbindung) und PIT 
(wahrgenommene Relevanz der Lerninhalte) postulierten motivationsrelevanten Faktoren zu 
entsprechen. Ob diesem Potenzial entsprochen werden kann, hängt demnach nicht zuletzt 
von der instruktionalen Unterstützung im Unterricht ab. Im Folgenden wird deren Relevanz 
im Hinblick auf die Unterrichtsmerkmale „ Komplexität der Aufgabenstellungen“ und 
„Handlungsspielräume der Lernenden“ betrachtet, da sich problemorientierte und 
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traditionelle Lernumgebungen in diesen beiden Punkten besonders unterscheiden (vgl. 
Abschnitt 1.1). 
Komplexität der Aufgabenstellungen: Die Kompetenzerfahrung von Schülerinnen und 
Schülern ist eng an ein optimales Anforderungsniveau der Lernaufgaben gekoppelt (Deci, 
1975). Grundsätzlich kann in jeder Lernumgebung das optimale Anforderungsniveau 
verfehlt werden. Jedoch besteht gerade in den durch eine höhere Informationskomplexität 
gekennzeichneten problemorientierten Lernumgebungen die Gefahr, dass das 
Anforderungsniveau der zu bearbeitenden Aufgaben als zu hoch wahrgenommen wird (Clark 
u.a., 2006). Instruktionale Unterstützung kann im problemorientierten Unterricht zu einer 
Reduktion der Aufgabenkomplexität beitragen (Reiser, 2004), die Schülerinnen und Schüler 
auf die relevanten Aspekte einer Problemstellung aufmerksam machen (De Jong, 2006; Pea, 
2004) und damit die Kompetenzwahrnehmung unterstützen (Schumann, in Druck). Im 
traditionellen Unterricht ist der Effekt der instruktionalen Unterstützung weniger stark 
ausgeprägt, da die Inhalte in der Regel ohnehin unter Vermeidung zu hoher 
Informationskomplexität vermittelt werden (vgl. Abschnitt 1.1). 
Handlungsspielräume der Lernenden: Die vergleichsweise weiten Handlungsspielräume 
hinsichtlich der Lernziel- und Lernprozessgestaltung, die den Schülerinnen und Schülern in 
problemorientierten Settings konzeptuell zugestanden werden, scheinen in erster Linie mit 
dem Bedürfnis nach Autonomieerleben, aber darüber hinaus auch mit dem Wunsch nach 
Erfahrung eigener Kompetenz kompatibel. Trotz dieser plausibel erscheinenden 
Übereinstimmungen sollte jedoch nicht die Gefahr übersehen werden, die von hohen 
Freiheitsgraden beim Lernhandeln ausgehen kann (Hartinger & Hawelka, 2005). Eine von 
der Lehrperson angestrebte Öffnung des Unterrichts muss von den Schülerinnen und 
Schülern nicht zwangsläufig als Zugewinn an Selbstbestimmung erlebt werden. Im 
Gegenteil: Eine unstrukturierte Öffnung des Unterrichts kann zu einer Untersteuerung der 
Lernprozesse führen, was zu Lasten des Autonomieempfindens gehen kann (Kunter, 2005; 
Mayer, 2004). Zugleich ist damit das Risiko verbunden, dass die Lernenden überfordert 
werden und ein für das Kompetenzerleben optimales Anforderungsniveau verfehlt wird. 
Damit wird deutlich, dass auch beim Aspekt der für die Lernenden erhöhten Freiheitsgrade 
im problemorientierten Unterricht dem Merkmal der instruktionalen Unterstützung 
besondere Bedeutung zukommt (Reeve, 2002). Im traditionellen Unterricht ist der Einfluss 
instruktionaler Unterstützung im Hinblick auf ihren Strukturierungscharakter dagegen 
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geringer, da der Unterricht weniger Freiheitsgrade der Lernenden beinhaltet und in seiner 
gesamten Anlage systematischer aufgebaut und klarer strukturiert ist. 
1.4 Fragestellungen und Hypothesen 
Welche Rolle spielt instruktionale Unterstützung bei der Entwicklung von intrinsischer 
Motivation und Interesse im problemorientierten Unterricht und im traditionellen Unterricht? 
Der Beantwortung dieser übergeordneten Frage kommen wir in drei Schritten nach. In einer 
Pretest-Posttest-Studie mit quasiexperimentellem Design untersuchen wir erstens, wie sich 
die Motivation und das Interesse im Gruppenvergleich und unter Berücksichtigung des 
Einflusses der instruktionalen Unterstützung entwickeln. Zweitens wird geklärt, ob der 
instruktionalen Unterstützung in einer problemorientierten Lernumgebung eine größere 
Bedeutung für die Lernmotivation der Schülerinnen und Schüler als in einer traditionellen 
Lernumgebung zukommt. Abgeleitet aus der in Abschnitt 1.3 vorgenommenen 
konzeptuellen Annäherung an die Wirkungsweise instruktionaler Unterstützung erwarten wir 
dabei, dass diese beim problemorientierten Lernen eine größere Rolle spielt. Mit Bezug auf 
die Ausführungen zum motivationstheoretischen Hintergrund prüfen wir drittens, ob der 
Einfluss der instruktionalen Unterstützung über die von der SDT und PIT postulierten 
motivationsförderlichen Bedingungen (Kompetenz- und Autonomieerleben, 
wahrgenommene Relevanz der Lerninhalte) vermittelt wird.  
2. Methode 
2.1 Die problemorientierte und die traditionelle Lernumgebung 
In unserer Studie repräsentiert die Lernumgebung „Anwendungs- und problemorientierter 
Unterricht (APU)“ die problemorientierte Lernumgebung. In der Kontrollgruppe erfolgte die 
Lerninhaltsvermittlung im Rahmen eines traditionellen Unterrichtssettings (kein Treatment). 
APU ist für die beiden gymnasialen Fächer „Wirtschaft und Recht (W&R)“ und 
„Geographie“ konkretisiert. Mit APU sollen kognitive und nichtkognitive Bildungsziele 
gleichermaßen gefördert werden (vgl. dazu Schumann & Eberle, 2008; Schumann, Eberle & 
Oepke, 2009). Das Modell beruht auf 11 Leitlinien, die im Anhang dokumentiert sind. Die 
theoretische Herleitung des APU-Konzepts ist bei Eberle (2006) beschrieben und bleibt hier 
aus Platzgründen unerwähnt.  
Zur Implementation: Neben der Einführung über drei ganztägige Impulsveranstaltungen 
im Frühjahr 2006 und der Bereitstellung von Handouts zu den Leitlinien und Beispielen 
ihrer Umsetzung im Unterricht war während der Interventionsphase ein systematischer 
prozessbegleitender Austausch zwischen den Lehrpersonen und den Fachdidaktikern des 
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Forschungsteams zentral (West & Staub, 2003). APU unterscheidet sich von der Mehrheit 
der in der Literatur beschriebenen Interventionsprogramme, in dem es vergleichsweise große 
Freiheitsgrade bei der Umsetzung gewährt. Dies ist durch die Multikriterialität des Modells 
und durch die Komplexität der Unterrichtsbedingungen begründet. Es wurden keine 
vorgefertigten und mit spezifischen Trainingsmaßnahmen kombinierte Lehr-Lernmaterialien 
ausgehändigt. Abgezielt wurde vielmehr darauf, dass Lehrkräfte ihre Unterrichtsplanung und 
-umsetzung auf der Grundlage der elf APU-Leitlinien und ihres in der Regel impliziten 
Erfahrungswissens reflektieren (Schon, 1987). Damit kam den von den Lehrpersonen 
vorgenommenen Begründungen für die Wahl eines konkreten Unterrichtsarrangements eine 
zentrale Bedeutung zu. Ziel für die Lehrkräfte war es, eine in Abhängigkeit von den 
curricularen Inhalten und Zielen sowie von den individuellen Voraussetzungen der 
Lernenden und sonstigen Rahmenbedingungen gelungene Leitlinienkombination zu planen 
und umzusetzen.  
Die Analysen von Schumann, Eberle & Oepke (2009) zeigen, dass die APU-
Implementation gelungen ist. Für die vorliegende Studie ist besonders relevant, dass sich die 
in Abschnitt 1.1 beschriebenen Charakteristika problemorientierten und traditionellen 
Unterrichts identifizieren lassen. So geben die eingesetzten Lehr-/Lernmethoden Hinweise 
auf die den Lernenden zugestandenen Handlungsspielräume.1 Während in der Gruppe mit 
traditionellem Unterricht ca. zwei Drittel der Lernzeit durch direkte Instruktion 
gekennzeichnet war, kam dieser Form in den APU-Klassen mit rund 40% eine deutlich 
geringere Bedeutung zu. Umgekehrt war hier der Anteil kooperativer Lern- und 
Arbeitsphasen mit 36% vs. 14% erheblich größer. Neben den erhöhten 
Handlungsspielräumen der Lernenden war zweitens der Grad der Problemorientierung (und 
damit der Aufgabenkomplexität) in den APU-Klassen höher, wenngleich der Effekt im 
Vergleich zur Gruppe mit traditionellem Unterricht nicht so stark wie bei den eingesetzten 
Lehr-/Lernmethoden ausfiel (dazu näher Schumann, Eberle & Oepke, 2009). Angemerkt sei, 
dass der Unterricht in der Kontrollgruppe (traditioneller Unterricht) nicht durch ein 
Treatment beeinflusst wurde. Insofern lagen innerhalb dieser Gruppe, aber auch innerhalb 
der APU-Gruppe gewisse Varianzen bezüglich der genannten Unterrichtsmerkmale vor.  
2.2 Erhebungsverfahren, Design und Stichprobe 
Untersuchungsteilnehmer waren Schülerinnen und Schüler aus sieben Gymnasien der 
deutschsprachigen Schweiz. Die Lernenden wurden im Schuljahr 2006/07 dreimal mit 
                                                
1  Zur Unterscheidung von Oberflächenstruktur (u.a. Unterrichtsmethodik) und Tiefenstruktur (u.a. 
Handlungsspielräume) des Unterrichts vgl. Oser & Baeriswyl (2001). 
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Fragebögen befragt: zu Beginn, in der Mitte und am Ende des Schuljahres. Die Beurteilung 
der motivationalen Wirkungen des Treatments APU erfolgte im Rahmen eines 
quasiexperimentellen Designs. In das Sample (N = 371) gingen nur die Angaben von den 
Schülerinnen und Schülern ein, die an allen drei Befragungen teilgenommen haben. Die 
Treatmentgruppe umfasste 13 Klassen (n = 216) und die Kontrollgruppe umfasste 11 
Klassen (n = 155). Im Fach W&R wurden 224 Lernende und im Fach Geographie 147 
Lernende befragt. Die Lernenden besuchten die zehnte (n = 196) und elfte (n = 175) 
Jahrgangsstufe (Alter2: M = 16.6 Jahre; SD = 0.9).3 Während Mädchen und Jungen in der 
Treatmentgruppe ungefähr gleich verteilt waren (52% Schülerinnen), waren die männlichen 
Jugendlichen in der Kontrollgruppe etwas stärker repräsentiert (58% Schüler).  
2.3 Variablen 
Alle berichteten Variablen sind Skalen. Diese wurden mittels Items erfasst, die auf einer 
vierstufigen Antwortskala zu beantworten waren (1 = „trifft nicht zu” bis 4 = „trifft zu”). 
Tabelle 1 liefert einen Überblick über das eingesetzte Instrumentarium. Eine detaillierte 
Beschreibung des Instrumentariums findet sich in der Dokumentation von Eberle u.a. (2009).  
 
Bitte hier Tabelle 1 einfügen 
 
Angemerkt wird, dass in der vorliegenden Studie und in Anlehnung an Kunter u.a. (2007) 
die beiden motivationsförderlichen Bedingungen Kompetenzerleben und Autonomieerleben 
mittels der Skala „Intrinsic need satisfaction“ gemeinsam abgebildet werden. Auf eine 
Integration des Konstrukts der sozialen Eingebundenheit wurde verzichtet. Begründet wird 
dies damit, dass soziale Eingebundenheit eine vergleichsweise distale Rolle bei der 
Förderung der intrinsischen Lernmotivation spielt (Ryan & Deci, 2002).  
2.4 Anmerkungen zu den statistischen Analysen 
Die Analysen wurden mit unstandardisierten Variablenwerten auf dem 
Individualdatenniveau durchgeführt. Auf mehrebenenanalytische Auswertungsverfahren 
wurde aufgrund der geringen Zahl der Einheiten auf der Klassenebene (24 Klassen) und der 
                                                
2 Die Altersangaben beziehen sich auf den Beginn des Schuljahrs 2006/07.  
3 Die beiden Fächer und die beiden Klassenstufen wurden gemeinsam untersucht. Die Auswahl der beiden 
genannten Fächer ist erstens dadurch begründet, dass in der Forschungsgruppe die entsprechende 
fachdidaktische Expertise vorlag. Zweitens weisen beide Fächer das Potenzial auf, die Herstellung von 
Bezügen innerhalb des Fachgebiets, aber auch zu anderen Fachgebieten sowie die Anwendung des Gelernten in 
problemorientierten Situationen zu gewährleisten. Die zehnte und elfte Klassenstufe wurde gewählt, weil zu 
dieser Zeit in beiden Fächern schon ein substanzielles Vorwissen zur Bearbeitung von Problemstellungen 
vorhanden ist. Der Verzicht auf den Einbezug der zwölften Jahrgangsstufe ist damit begründet, dass im zweiten 
Schulhalbjahr die Maturitätsprüfungen anstehen und ein zeitlicher Konflikt vermieden werden sollte. 
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geringen durchschnittlichen Klassengröße von rund 15 Lernenden verzichtet (dazu Ditton, 
1998; Hox, 2002).  
Zum Umgang mit den fehlenden Werten: Vorher gehende Analysen zeigen, dass sich im 
Längsschnittdatensatz im Vergleich zum Datensatz zum Messzeitpunkt 1 mehr intrinsisch 
motivierte und interessierte Lernende befinden. Dies gilt jedoch in gleichem Maße für die 
Gruppe mit problemorientiertem Unterricht und die Gruppe mit traditionellem Unterricht. 
Innerhalb des Längsschnittdatensatzes fand ein Ersetzen der fehlenden Werte nicht statt. Die 
Fälle mit fehlenden Werten wurden in den Analysen zur Beantwortung der Fragestellungen 
paarweise ausgeschlossen. Weitere Angaben zu den verwendeten statistischen Analysen 
werden im Ergebnisteil erläutert. 
3 Ergebnisse 
3.1 Inferenzstatistische Analysen 
Tabelle 2 dokumentiert die deskriptive Statistik zu den Variablen instruktionale 
Unterstützung, intrinsic need satisfaction und wahrgenommene Relevanz der Lerninhalte im 
Gruppenvergleich. 
Dabei lassen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen der Treatmentgruppe und 
der Kontrollgruppe für die wahrgenommene Relevanz der Lerninhalte (F (362) = 1.90, p = 
0.17, η2 = 0.005) und für die intrinsic need satisfaction (F (355) = 0.97, p = 0.32, η2 = 0.003) 
beobachten. Die instruktionale Unterstützung ist in der Gruppe mit problemorientiertem 
Unterricht dagegen signifikant geringer ausgeprägt (F (357) = 12.19, p < 0.001, η2 = 0.033). 
 
Bitte hier Tabelle 2 hier einfügen 
 
3.2  Entwicklung der intrinsischen Motivation und des Interesses und der Einfluss 
instruktionaler Unterstützung 
Tabelle 3 dokumentiert die Ergebnisse von Varianzanalysen mit Messwiederholung für 
die Entwicklung der intrinsischen Motivation und des Interesses, wobei die Variable 
Instruktionale Unterstützung im Modell II jeweils als Kovariate fungiert, während das 
Modell I ohne Berücksichtigung der instruktionalen Unterstützung geschätzt wurde. Für 
beide motivationalen Variablen zeigt sich kein signifikanter Haupteffekt in der Entwicklung 
zwischen den beiden Messzeitpunkten (tabellarisch aus Platzgründen nicht dargestellt). 
Zugleich lassen sich negative Effekte für die problemorientierte Lernumgebung beobachten. 
                                                                                                  Der Einfluss               12
Dieses Ergebnis passt sich in die uneinheitliche Befundlage zur Motivationsförderung durch 
problemorientiertes Lernen ein.  
 
Bitte hier Tabelle 3 einfügen 
 
Unter Berücksichtigung der instruktionalen Unterstützung verringern sich die auf die 
Gruppenzugehörigkeit entfallenden Interaktionseffekte (Zeit x Gruppe) im Vergleich zu den 
Modellen ohne deren Berücksichtigung (von F (351) = 4.24, p < 0.05 auf F (340) = 2.24, p = 
0.13 für die intrinsische Motivation und von F (363) = 12.83, p < 0.01 auf F (350) = 9.14, p 
< 0.01 für das Interesse). An den Interaktionseffekten zwischen der Zeit und der 
instruktionalen Unterstützung wird deren Einfluss auf die Entwicklung der beiden 
motivationalen Variablen ersichtlich (F (340) = 8.09, p < 0.01, η2partial = 0.02 für die 
intrinsische Motivation; F (350) = 4.93, p < 0.05, η2partial = 0.01 für das Interesse). Die 
instruktionale Unterstützung durch die Lehrperson kann folglich einen Teil der 
unterschiedlichen Motivationsverläufe im problemorientierten und traditionellen Unterricht 
erklären. 
3.3 Einfluss der instruktionaler Unterstützung auf die Lernmotivation im Vergleich 
zwischen problemorientierten und traditionellen Unterricht 
Die zweite Frage, der im vorliegenden Beitrag nachgegangen wird, richtet sich auf den 
Einfluss der instruktionalen Unterstützung auf die Lernmotivation im 
Lernumgebungsvergleich. Die Tabellen 4 und 5 zeigen die Ergebnisse von zwei 
Regressionsanalysen. Als abhängige Variable fungieren die intrinsische Motivation bzw. das 
Interesse. Dabei wurden die am Ende des Schuljahrs (Posttest) erfassten Werte 
herangezogen. Der Einfluss ist sowohl auf die intrinsische Motivation als auch auf das 
Interesse in beiden Lernumgebungen signifikant (p < 0.001). Dabei wird deutlich, dass die 
Effekte im problemorientierten Unterricht größer sind (β = 0.52 vs. β  = 0.40). Dieser 
Unterschied ist gemäss dem Z-standardisierten Test nach Meng, Rosenthal & Rubin (1992) 
signifikant (Z = 2.00; p ≤ 0.05). Ein Unterschied kann auch hinsichtlich des Interesses 
identifiziert werden. Dieser fällt jedoch kleiner und nicht signifikant aus (β = 0.44 vs. β = 
0.38).  
 
Bitte hier Tabelle 4 hier einfügen 
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Bitte hier Tabelle 5 hier einfügen 
 
3.4 Intrinsic need satisfaction und wahrgenommene Relevanz der Lerninhalte als 
Mediatoren zwischen instruktionaler Unterstützung und der Lernmotivation 
Abschließend haben wir geprüft, ob der Einfluss der instruktionalen Unterstützung über die 
von der SDT und PIT postulierten motivationsförderlichen Bedingungen vermittelt wird 
(vgl. Abschnitte 1.2 und 1.3). Daher wurden in den oben genannten Regressionsanalysen in 
einem zweiten Schritt die Variablen intrinsic need satisfaction und wahrgenommene 
Relevanz der Lerninhalte in die Modellschätzungen eingeführt. Die Regressionsgewichte der 
instruktionalen Unterstützung sinken dadurch substantiell. Mit Bezug auf Baron & Kenny 
(1986) sowie Holmbeck (1997) konnten zwei weitere Bedingungen für Mediatoreffekte 
bestätigt werden: Erstens haben die instruktionale Unterstützung und die postulierten 
Mediatorvariablen einen signifikanten Effekt auf die abhängige Variablen, wenn sie jeweils 
alleine als unabhängige Variablen geschätzt werden. Zweitens liegen signifikante Effekte 
des Prädiktors instruktionale Unterstützung auf die Mediatoren vor (zur intrinsic need 
satisfaction β = 0.36, p < 0.001 für APU-Gruppe bzw. β = 0.43, p < 0.001 für 
Kontrollgruppe; zur wahrgenommene Relevanz der Lerninhalte β = 0.54, p < 0.001 für 
APU-Gruppe bzw. β = 0.41, p < 0.001 für Kontrollgruppe, nicht tabellarisch gezeigt).  
Die Ergebnisse lassen somit den Schluss zu, dass der Einfluss der instruktionalen 
Unterstützung auf die Lernmotivation zu großen Teilen über die Wahrnehmung der intrinsic 
needs (Kompetenz- und Autonomieerleben) und der Relevanz der Lerninhalte vermittelt 
wird. 
4. Diskussion 
In der vorliegenden Studie wurde untersucht, welche Rolle die instruktionale 
Unterstützung durch die Lehrperson in einer problemorientierten und in einer traditionellen 
Lernumgebung für die Entwicklung der Lernmotivation spielt. Zunächst wurde deutlich, 
dass diese Unterstützung in der problemorientierten Lernumgebung weniger stark ausgeprägt 
ist. Davon ausgehend liefert die vorliegenden Studie drei Ergebnisse: Die instruktionale 
Unterstützung durch die Lehrperson erklärt erstens einen Teil der unterschiedlichen 
Motivations- und Interessenentwicklung im problemorientierten und im traditionellen 
Unterricht. Dies korrespondiert mit den Befunden zur motivationalen Wirksamkeit 
instruktionaler Unterstützung im Unterricht. Zweitens wird deutlich, dass der instruktionalen 
Unterstützung im problemorientierten Unterricht eine größere Bedeutung für die intrinsische 
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Motivation der Schülerinnen und Schüler als im traditionellen Unterricht zukommt. Drittens 
konnte gezeigt werden, dass der Einfluss der instruktionalen Unterstützung überwiegend 
über die wahrgenommene Relevanz der Lerninhalte und über die Erfahrung von 
Selbstbestimmung und Kompetenz vermittelt wird. 
Die Ergebnisse zur Förderung der Lernmotivation korrespondieren mit der Befundlage 
zur Wirkung instruktionaler Unterstützung von Wissenserwerbsprozessen in komplexeren 
Lernumgebungen (Hardy, Jonen, Möller & Stern, 2006). Die Ursachen hierfür sehen wir vor 
allem in den komplexeren Aufgabenstellungen und den größeren Handlungsspielräumen für 
die Lernenden beim problemorientierten Lernen (vgl. Abschnitt 1.4). Die im Beitrag 
vorgelegte konzeptuelle Annäherung an die Rolle instruktionaler Unterstützung und die 
entsprechenden empirischen Befunde könnten im Rahmen einer noch zu leistenden 
Erklärung für die uneinheitliche Befundlage zur Motivationsförderung durch 
problemorientiertes Lernen (Newman, 2003) herangezogen werden. Eine weiter gehende 
Auseinandersetzung mit den entsprechenden Wirkungszusammenhängen sollte daher 
Aufgabe zukünftiger Forschung sein.  
Einschränkend machen wir jedoch darauf aufmerksam, dass nicht übersehen werden 
sollte, dass wir in der vorliegenden Studie nur einen spezifischen Ausschnitt instruktionaler 
Unterstützung betrachten (vgl. Abschnitt 1.1). Instruktionale Unterstützung durch die 
Lehrperson in einem weiter gefassten Verständnis kann selbstverständlich weitere Aspekte 
umfassen (wie z.B. zeitliche Strukturierungen). Weiterhin muss bemerkt werden, dass die 
Aussagekraft der vorliegenden Studie dadurch begrenzt ist, dass die Untersuchung nicht auf 
einem experimentellen Design im engeren Sinn beruht (Klauer, 2005; Rost, 2005). So 
erfolgte die Durchführung im realen Schulkontext, was eine geringere interne Validität zur 
Folge hat. Schwerer wiegt allerdings, dass das Merkmal instruktionale Unterstützung nicht 
experimentell variiert wurde. Eine solche Variation sollte in zukünftigen Studien 
vorgenommen werden.  
Trotz dieser Begrenzungen erlauben wir es uns, abschließend aus den Befunden 
Schlussfolgerungen für die Unterrichtspraxis abzuleiten. Aus der Forschung zum Erwerb 
von Wissen und Konzepten ist bekannt, dass die instruktionale Anleitung durch die 
Lehrkraft dazu beiträgt, die Komplexität der zu verarbeitenden Informationen zu reduzieren 
und somit den Wissenserwerb zu erleichtern (Kirschner u.a., 2006; Sweller, 2009). In 
komplexen Lernumgebungen kommt dabei der instruktionalen Unterstützung eine besondere 
Bedeutung zu (Hardy u.a., 2006). In Anlehnung an Clark u.a. (2006) nehmen wir an, dass 
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komplexe Aufgaben nicht nur an die Kognition hohe Anforderungen stellen, sondern darüber 
hinaus auch vielschichtig auf die Motivation wirken. Besonders in problemorientierten 
Lernumgebungen mit komplexen Aufgabenstellungen und einer Betonung so genannter 
schülerorientierter Lernaktivitäten sollte die Lehrperson während des Lernprozesses adaptiv 
und in Abhängigkeit von den Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler mittels 
gezielter instruktionaler Unterstützung dazu beitragen, relevante von weniger relevanten 
Informationen zu separieren und die Beziehungen zwischen den Elementen eines komplexen 
Problems zu explizieren (De Jong, 2006). Unsere Studie liefert Hinweise darauf, dass damit 
nicht nur der Wissenserwerb, sondern auch die Lernmotivation gefördert werden kann. 
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Die 11 Leitlinien des APU-Modells: 
 Curriculare Perspektive 
Leitlinie 1:  Erarbeitung curricular wichtigen Grundlagenwissens und wichtiger 
Einsichten 
 Lerntheoretische Perspektive: Verknüpfung der Erarbeitung des Fachwissens 
mit  
Leitlinie 2:  dem Erwerb von (fach-)typischen Denkstrategien und Arbeitstechniken 
Leitlinie 3:  der Entwicklung von Lernstrategien 
Leitlinie 4:  der Förderung von Metakognition  
Leitlinie 5:  der Entwicklung von sozialen und kommunikativen Kompetenzen 
Leitlinie 6:  Aspekten der Werthaltungsbildung sowie der Kritik- und Urteilsfähigkeit 
Leitlinie 7:  der Förderung der Lernmotivation und des fachlichen Interesses 
Leitlinie 8:  der Förderung der Selbstverantwortung für das eigene Lernen 
 Lehrtheoretische Perspektive 
Leitlinie 9:  Schaffung problemorientierter Lernsituationen  
Leitlinie 10:  Bewusstmachung der Bedeutung und Nützlichkeit der Kenntnisse und 
Kompetenzen, die gelernt werden sollen  
Leitlinie 11:  keine Reduktion auf zu einfache Wissensstrukturen und Abläufe 
                                                                                                  Der Einfluss               21
Korrespondenzadresse: 
Dr. Stephan Schumann 
Universität Zürich 
Institut für Gymnasial- und Berufspädagogik 
Beckenhofstrasse 35 
CH-8006 Zürich 
Tel. +41 43 305 67 02 
Fax. +41 43 305 66 56 
stephan.schumann@igb.uzh.ch  
 
 
 
 
 
